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Motivación y compromiso docente en el contexto del Programa Escuelas de Calidad
Presentación
C
on el propósito de avanzar en la consolidación de una política de fo-
mento a la investigación educativa, entre los años 2002 y 2003, se 
constituyó el Fondo Sectorial de Investigación para la Educación sep- 
conacyt. Con la subcuenta creada para el apoyo a proyectos de inves-
tigación —específicamente referidos a la educación básica—, en 2003 
se publicó la primera convocatoria dirigida a investigadores de todo el país, teniendo 
entre sus objetivos la generación de conocimientos que puedan ser aplicados en la 
toma de decisiones en los distintos espacios del sector educativo.
Con la publicación de esta serie de Reseñas de investigación en educación básica, 
se entrega a maestros, directivos, funcionarios de diversos ámbitos y estudiosos de 
la educación en general, información que les permita enriquecer su práctica coti-
diana y abrir nuevos espacios de reflexión, así como incorporar innovaciones que 
favorezcan la mejora de la calidad en la educación básica nacional.
Convencidos de que la ciencia y la educación contribuyen al desarrollo y el bienestar 
de toda nación, y de que la información y el conocimiento son herramientas que 
hoy en día han adquirido un valor máximo para la sociedad, el desafío ahora se 
presenta no sólo para promover la investigación sino para facilitar su divulgación 
y utilización, a partir de espacios de diálogo y discusión entre investigadores, servi-
dores públicos y todos los actores sociales interesados en la educación básica.
Expresamos nuestro agradecimiento a cada uno de los equipos de investigación 
que, de manera comprometida, trabajaron en estos proyectos; de igual manera 
agradecemos a los expertos evaluadores de las propuestas e informes de investiga-
ción, pues su colaboración nos permite mejorar el trabajo que día a día se pone en 
práctica en cada escuela, para ofrecer una educación de calidad con equidad a los 
niños y jóvenes de este país.
Dirección General de Desarrollo de la Gestión e Innovación Educativa 
Subsecretaría de Educación Básica • Secretaría de Educación Pública
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Introducción
P
ara tener éxito, las iniciativas educativas requieren la participación 
activa y comprometida de los docentes; si ellos no asumen, se en-
tusiasman ni participan en la aplicación, el fracaso está práctica-
mente garantizado. (McLaughlin, 1998; Eisenhart, Cuthbert et al., 
1998). “No importa qué tan noble, sofisticada o alumbradora sea 
para cambiar y mejorar, una propuesta no significa nada si los docentes no la adop-
tan en sus aulas” (Fullan y Hargreaves, 1992, p. 22).
Los docentes son considerados figuras centrales en la tarea educativa formal; 
sin embargo, están sujetos a una intensa presión debido a las altas exigencias en 
lo referente a sus habilidades y desempeño. Se requiere no sólo que trabajen en el 
salón de clases sino que participen en equipos, participen en el manejo de la es-
cuela, desarrollen las cualidades de un líder, participen en la toma de decisiones, 
mejoren su conocimiento pedagógico y participen con entusiasmo en nuevas ac-
tividades y responsabilidades. Todo ello excede con mucho su educación formal y 
requiere una cantidad considerable de capacitación, motivación y valoración pro-
fesional.
A pesar del creciente consenso respecto de la complejidad comprendida en 
la docencia, sigue habiendo espacio para la controversia. Dado que los docentes 
son identificados como una figura central en el quehacer educativo, cuando se 
detectan fallas en el cumplimiento de las metas, ellos están entre los principales 
presuntos responsables. Como resultado, no es exagerado postular que muchos han 
perdido entusiasmo, porque han sido forzados a poner en práctica iniciativas y po-
líticas gubernamentales y, por lo tanto, a compartir parte de la responsabilidad por 
las fallas resultantes (Evans, 1998; Fullan y Hargreaves, 1992). Una posible conse-
cuencia es que haya una falta de compromiso y cierta pérdida de confianza en las 
iniciativas que son diseñadas centralmente.
Incluso cuando las autoridades educativas diseñan diferentes proyectos con la 
intención real de motivar, alentar y promover el reconocimiento social y profesio-
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nal de los docentes, muchos de ellos no parecen adquirir un pleno sentido de la 
responsabilidad y el compromiso; en cambio, muestran altos niveles de increduli-
dad y son duros críticos de las iniciativas; algunas veces incluso reaccionan violen-
tamente en contra de ellas.
Hay un tinte irónico en todo ello: las autoridades educativas diseñan iniciativas 
que buscan mejorar la provisión educativa y, al mismo tiempo, motivar, alentar 
y ayudar a los maestros a mejorar su trabajo; sin embargo, parece que muchos 
docentes se sienten decepcionados debido a la aplicación deficiente y la falta de 
resultados claros que han experimentado con otros programas educativos. En ese 
sentido, parece ser que muchas iniciativas gubernamentales han fallado en “mo-
tivar a los docentes para implementar mejoras, pero también los han enajenado 
para seguir participando” (Fullan y Hargreaves, 1992, p. 22), lo cual podría consti-
tuir una posible explicación de por qué diferentes iniciativas gubernamentales no 
han sido puestas en práctica como fueron planeadas.
Aunque sería injusto considerar todas las iniciativas gubernamentales como un 
total fracaso, es cierto que muchas de ellas no han sido aplicadas como se planearon. 
Una posible explicación es que las autoridades no sólo debieran dictarle a los do-
centes lo que es importante: “Muchos reformadores todavía tienen que aprender 
que los docentes no se comprometerán con un cambio si no pueden ver cuál es 
la razón del cambio.” (Hargreaves y Fullan, 1998, p. 31). En consecuencia, valdría la 
pena preguntarse: ¿por qué deberían los docentes sentirse comprometidos con 
una iniciativa educativa en particular y dirigir todos sus esfuerzos a alcanzar lo que 
tal iniciativa establece?
En el presente documento se reseña una investigación que explora las per-
cepciones de los docentes de educación primaria sobre su compromiso y algunos 
componentes motivacionales asociados a él, en el contexto y en relación con una 
iniciativa gubernamental específica: el Programa Escuelas de Calidad (pec). El 
interés central es la motivación en el plano individual, dado que la implementa-
ción de iniciativas gubernamentales es centralmente dependiente de la acción, las 
actitudes y los valores.
El Programa Escuelas de Calidad parece ser una iniciativa novedosa: su prin-
cipal característica es que intenta apoyar y promover el desarrollo de proyectos 
elaborados por la escuela, parece apelar a los maestros en su libertad, fomenta la 
consulta y el trabajo colegiado y evita la imposición. En ese sentido, puede ser con-
cebido con el potencial de producir mejores resultados que otras iniciativas bien 
intencionadas que han fracasado o han tenido resultados lejanos a los deseables. 
Una idea central en su diseño es superar algunos obstáculos que han deteriorado 
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la organización y el funcionamiento de las escuelas públicas; por ejemplo: centra-
lización excesiva en la determinación de las prioridades, insuficiente apoyo finan-
ciero y falta de metas colectivas (sep, 2001 y 2002).
Para explorar con más detalle las bases conceptuales del Programa Escuelas 
de Calidad, se examina desde la perspectiva del manejo escolar: la administración 
basada en la escuela (school-based management), la cual está estrechamente relacio-
nada con los movimientos de descentralización educativa. En términos generales, la 
administración basada en la escuela implica la transferencia del poder de decisión 
a las escuelas, dándoles mayor independencia en el manejo de sus recursos. Se 
trata en detalle la administración basada en la escuela debido a que, manifiesta-
mente, el Programa Escuelas de Calidad ha retomado diversos aspectos de dicha 
perspectiva.
También se propone una discusión a partir de diversos enfoques psicológicos 
de la motivación humana; sin embargo, vale la pena subrayar que el estudio no 
intenta probar la validez de los enfoques de la motivación; la intención es más bien 
identificar algunos constructos teóricos que pudieran ayudar a entender por qué, 
en ciertas circunstancias, los docentes se comprometen con ciertas iniciativas edu-
cativas, pero no con otras; por qué, en determinados contextos, aparentan estar 
“motivados”, mientras que en otros parecen “desmotivados” o son indiferentes.
6.




El Programa Escuelas de Calidad inició su operación en 2001, aunque fue propuesto 
inicialmente por el equipo de transición del entonces presidente electo Vicente 
Fox (Rangel-Sostmann, Schmelkes et al., 2000); no obstante, se ha señalado que 
existe al menos un antecedente, el proyecto La gestión en la escuela primaria, también 
aplicado por la Secretaría de Educación Pública (Bracho, 2001), que tiene algunas 
similitudes con el Programa Escuelas de Calidad.
En el contexto mexicano, la iniciativa es novedosa en diferentes sentidos: en 
lugar de proponer centralmente lo que una escuela necesita hacer para mejorar, la 
idea es dejar que las escuelas propongan, discutan y decidan por sí mismas lo que 
sería más benéfico para ellas. En ese sentido, la intención es que tenga un impacto 
decisivo en el espacio que es más significativo para la acción educativa: la escuela 
(sep, 2006).
Escuelas de Calidad provee de fondos monetarios aquellos planteles que estén 
dispuestos a poner en práctica proyectos basados en la escuela. El plantel (directo-
ra, docentes, padres y la comunidad circundante) debe diagnosticar la situación, 
proponer una solución y alcanzar un acuerdo acerca de lo que necesitan. La idea 
de la iniciativa es:
[…] transformar el diseño de las políticas educativas, de una formulación central, que 
concentra todas las decisiones acerca de las prioridades, las estrategias, los recursos y 
su distribución, hacia un esquema que permita generar un nuevo modelo de gestión 
con enfoque estratégico desde la escuela hacia el sistema educativo (sep, 2006.).
También se persiguen diversos objetivos específicos, como el fortalecimiento 
de la práctica pedagógica, la promoción de la participación social y la evaluación 
constante como la base para mejorar las prácticas educativas. Todo ello tiene el 
objetivo de asegurar “la mejora de los aprendizajes de los estudiantes y la práctica 
docente” (sep, 2006, p. 5).
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El foco inicial del Programa Escuelas de Calidad eran las escuelas urbanas mar-
ginales, si bien las escuelas que atiendan a la población indígena, tengan estudian-
tes que requieran atención especial, sean unitarias o incompletas, cuenten con 
estudiantes migrantes o sean centros comunitarios también tienen prioridad.
Como paso previo a la solicitud formal de incorporación, se espera que las 
escuelas alcancen un acuerdo acerca de lo que es importante lograr. Ello significa 
que, con la ayuda de los padres, los docentes deben diagnosticar la situación de 
la escuela, identificar necesidades, limitaciones y áreas de mejora, proponer una 
solución y alcanzar un acuerdo acerca de lo que la escuela requiere para superar 
sus limitaciones o mejorar su situación.
El proyecto se diseña tomando en cuenta el análisis del estado real de la escuela 
y debe ser proyectado a mediano plazo (cinco años). Además de incluir la visión, 
misión, metas, estrategias y compromisos, el proyecto debe incluir metas alcanza-
bles y acciones específicas para cada uno de los siguientes aspectos: 1) pedagogía y 
currículo, 2) organización y administración, 3) participación social y 4) aprovecha-
miento escolar (sep, 2006. p. 8). Además del proyecto, cada escuela debe formular 
un programa anual de trabajo en el que deberán estar claramente especificadas las 
metas, acciones específicas y personas responsables para cada una de los aspectos, 
así como los recursos que serán utilizados en el año escolar.
La participación es voluntaria y la convocatoria se publica cada año, junto con 
las correspondientes reglas de operación. Los proyectos presentados por las escuelas 
son evaluados por un comité técnico y, una vez aceptados, las escuelas empiezan a 
recibir fondos para poner en práctica las mejoras proyectadas.
Las escuelas reciben una transferencia inicial de dinero una vez que su pro-
yecto ha sido aprobado. Asimismo, se busca que las escuelas reúnan dinero por 
sí mismas, lo cual puede ayudar para recibir más fondos. Los recursos se otorgan 
por un año, pero las escuelas pueden volver a solicitar su incorporación (sep, 2006. 
pp. 12-14).
El Programa Escuelas de Calidad se ha puesto en práctica en un número im-
portante de escuelas y se han canalizado fuertes cantidades de dinero; por ejemplo: 
para el ciclo escolar 2006-2007, se destinaron 1 565 millones de pesos, 75% de origen 
federal (Presidencia de la República, 2007). Para el ciclo escolar 2007-2008, se 
reportó que 37 246 planteles educativos habían participando en el programa, be-
neficiando a cerca de siete millones de alumnos con la participación de 289 531 
profesores. En el mismo ciclo recibieron capacitación 27 121 directores de prima-
ria y secundaria del Programa Escuelas de Calidad con el modelo de planeación 
con enfoque estratégico (Presidencia de la República, 2008).
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Algunos resultados del programa han sido ampliamente discutidos y las prue-
bas disponibles respecto a su potencial son mixtas. De hecho, ha sido uno de los 
programas gubernamentales más evaluados, considerando que inició su operación 
en 2001.
Desde cierto ángulo, el Programa Escuelas de Calidad puede ser considerado 
como una versión particular de un enfoque de la administración escolar conocida 
como school-based management ya mencionada, de la que ha adoptado, de manera 
manifiesta, ciertos rasgos.
Para poder prefigurar los alcances de la puesta en práctica de iniciativas simi-
lares a la administración basada en la escuela y sus consecuencias para el trabajo 
docente, a continuación se presenta una descripción de esa perspectiva de la admi-
nistración educativa, incluidos algunos de los efectos que ya han sido identificados 
y estudiados.
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La administración 
basada en la escuela
La administración basada en la escuela consiste en dar a las escuelas mayor au-
tonomía en la toma de decisiones y el manejo de sus recursos. Dicho modelo de 
transferencia del poder de decisión ha ganado popularidad en los últimos años, 
e incluso diferentes organismos internacionales han manifestado abiertamente su 
interés por esa variante de la descentralización, entre ellos, el Banco Mundial y 
el Instituto Internacional para la Planeación Educativa de la unesco.
La descentralización del poder de la toma de decisiones tiene una lógica per-
suasiva y es ideológicamente convincente. Después de todo, ¿quiénes pueden estar 
mejor capacitados para tomar las decisiones que influirán en la escuela concreta 
que los propios miembros de la escuela? En ese sentido, la administración basada 
en la escuela ha generado grandes expectativas de una mejora educativa signifi-
cativa; sin embargo, también se argumenta que la racionalidad para su adopción 
ha sido más bien administrativa, política y/o financiera que educativa y que las 
pruebas disponible no permiten hacer aseveraciones contundentes con respecto 
a su relevancia.
La administración basada en la escuela empezó a ser notoria desde finales de 
la década de 1980 y principios de 1990 y forma parte de la tendencia global de los 
procesos de descentralización (Caldwell y Spinks, 1988 y 1992). Muchas escuelas, 
distritos e incluso sistemas educativos completos han aplicado diferentes modelos 
de la administración basada en la escuela con distintos grados de éxito (Abu-Du-
hou, 1999). En su extensa e influyente revisión y análisis de la literatura sobre la 
administración basada en la escuela, Malen, Ogawa y Kranz (1990) proporcionan 
una definición que ha perdurado y es frecuentemente citada:
Aunque hay diferentes definiciones del término, la administración basada en la es-
cuela puede verse conceptualmente como una alteración formal de las estructuras 
de gobierno, como una forma de descentralización que identifica la escuela como la 
unidad primaria para el mejoramiento y confía en la redistribución de la autoridad 
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para tomar decisiones como el principal medio a través del que las mejoras pueden 
ser estimuladas y sostenidas. El poder para tomar decisiones en los campos de presu-
puesto, personal y programa es delegado en alguna autoridad formal y regularmente 
se distribuye entre los distintos actores escolares (p. 290).
Un número de suposiciones están incluidas en esta concepción de la adminis-
tración basada en la escuela, por ejemplo, que la escuela sabe lo que necesita para 
mejorar, es capaz de hacerlo y es responsable por todo resultado educativo, o la 
carencia de ellos, en su área de influencia.
En uno de sus influyentes trabajos, Caldwell y Spinks (1992), dos de las voces más 
reconocidas en este campo, definen una escuela que se maneja a sí misma como:
[…] una escuela en un sistema educativo donde ha habido una descentralización con-
sistente y significativa en el plano de la autoridad de la escuela para que pueda tomar 
las decisiones relacionadas con la distribución de recursos. La descentralización es ad-
ministrativa más que política y las decisiones en el plano de la escuela se hacen dentro 
de un marco de políticas y directrices locales, estatales o nacionales. La escuela queda 
como responsable ante la autoridad central por la manera en que los recursos sean 
distribuidos (p. 4).
Como recursos, Caldwell y Spinks consideran prácticamente todo: currículo y 
objetivos educativos, tecnología, autoridad, materiales, recursos humanos, des- 
arrollo profesional, apoyo para el aprendizaje y la enseñanza, tiempo y dinero.
La administración basada en la escuela está conectada con la devolución de 
autoridad, extendiendo el control y la influencia de la escuela, lo que también 
incluye mayor responsabilidad; no obstante, se ha insistido en que cualquier refor-
ma del tipo de la administración basada en la escuela debe llevarse a cabo dentro 
de un marco determinado centralmente, para poder preservar cierto sentido de 
sistema (Caldwell, 2005).
Quizás el argumento más convincente para darle mayor autonomía a la escuela 
descanse en la premisa de que es precisamente en la escuela donde se desarrollan 
los procesos formales de enseñanza y aprendizaje. Tal argumentación ha sido difí-
cil de probar con solidez, es decir, que, al darle a la escuela el poder de decidir lo 
que requiere para funcionar mejor, de alguna manera se favorecerá el aprendizaje 
de los estudiantes.
Con todo, también han sido empleados regularmente otros argumentos para 
justificar una descentralización de tal magnitud; por ejemplo: la racionalidad eco-
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nómico-administrativa, la capacidad de innovar y adaptarse a nuevas condiciones 
(Abu-Duhou, 1999; Winkler y Gershberg, 2000) y algunos otros criterios, como la 
generación de un mejor clima organizacional.
Debido a que la administración basada en la escuela es acerca de la descentra-
lización del poder en la toma de decisiones, dos aspectos fundamentales que se 
debe destacar son el tipo de decisiones que son transferidas y las personas respon-
sables por el ejercicio de ese poder.
Basándose en el trabajo previo de Murphy y Beck (1995), Leithwood y Menzies 
(1998) examinaron 83 estudios empíricos de administración basada en la escuela 
e identificaron cuatro tipos de ésta: 1) control administrativo (el director domina); 
2) control profesional (los docentes son los dominantes); 3) control de la comu-
nidad (dominan los padres y, o, la comunidad) y 4) Control equilibrado (padres 
y profesionales son iguales). La diferenciación es únicamente para propósitos ana-
líticos e ilustrativos, puesto que, en la práctica, la mayoría de las experiencias estu-
diadas eran de hecho una mezcla de los cuatro tipos, aunque generalmente con 
especial atención en alguno de los aspectos comentados.
Leithwood y Menzies señalan que no hay suficientes indicios-pruebas sobre el 
impacto real de los diferentes tipos de administración basada en la escuela; sin 
embargo, parece que el tipo denominado control profesional tiene el mayor efec-
to positivo sobre los docentes, particularmente en incrementar su compromiso y 
motivación. Otros impactos positivos son: mayor colaboración, se comparte más la 
información, hay un clima profesional saludable, una mejor distribución del lide-
razgo, incremento en la capacidad para mejorar y focalización en metas comunes; 
no obstante, el control profesional implica una importante inversión de tiempo, 
esto es, tiene el impacto negativo de imponer cargas de trabajo excesivas sobre los 
docentes y los directivos.
Por otra parte, parece que el tipo denominado control comunitario es el que re-
presenta mayores retos para la planta docente y produce cambios significativos en 
la organización de la escuela. No hay pruebas suficientes para sostener que ese tipo 
de administración basada en la escuela tenga como resultado mejores prácticas do-
centes o genere un impacto positivo en el aprendizaje de los alumnos. Sí parece 
incrementar la rendición de cuentas, aunque crea pocos cambios en los papeles 
tradicionales de los padres. En resumen, a pesar de la creencia generalizada, res-
pecto a que la participación de los padres y la comunidad mejora el desempeño 
de los docentes, el logro de los estudiantes y la eficiencia de la escuela, las pruebas 
disponibles del impacto de tal participación no confirman el supuesto (Leithwood 
y Menzies, 1998).
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En lo relacionado con el aprendizaje de los estudiantes, Leithwood y Menzies 
(1998) ofrecen la siguiente conclusión:
[…] virtualmente no hay conocimiento firme, basado en la investigación, acerca de 
los efectos directos o indirectos de la administración basada en la escuela en los estu-
diantes. Dada la carencia de apoyo, todos los argumentos acerca de que es probable 
que haya algún tipo de beneficio para los estudiantes debieran ser reconsiderados; 
más aún, las pocas pruebas sugieren que es igualmente probable que los efectos en los 
estudiantes sean tanto positivos como negativos. Hay una sorprendente brecha entre 
la retórica y la realidad de las contribuciones de la administración basada en la escuela 
al desarrollo de los estudiantes, especialmente a la luz de la gran difusión y defensa de 
la administración basada en la escuela (p. 340).
Fullan y Watson (2000) comparten esta visión y comentan que, en su forma 
actual, no produce los resultados esperados en las prácticas docentes y en el logro 
de los estudiantes. En una revisión anterior, Fullan (1993) llegó a una conclusión 
similar, esto es, la administración basada en la escuela no tiene un impacto en las 
prácticas de enseñanza ni en el aprendizaje de los alumnos.
Melen, Ogawa y Kranz (1990) señalan que los estudios examinados “no de-
muestran que la administración basada en la escuela sea un factor contribuyente, 
ya no digamos el factor crítico, que afecta el logro de los estudiantes” (p. 323). 
Sólo en un pequeño número de escuelas piloto se han reportado ganancias margi-
nales en lo que respecta a los logros y sólo por un período corto de tiempo.
Se ha argumentado que, para que la administración basada en la escuela tenga 
un efecto en el logro de los estudiantes, se requieren largos períodos de aplicación 
(entre 5 y 10 años). En relación con este argumento, Leithwood y Menzies (1998) 
subrayan que, si tal es el caso, “hay probablemente muchas estrategias más rápidas 
y directas disponibles para quienes intentan reformar la escuela” (p. 340).
Ahora bien, Caldwell (2005) argumenta que la carencia de resultados relevantes 
en el aprendizaje puede ya no ser completamente cierta: algunos ejemplos de aplica-
ción exitosa de la administración basada en la escuela provienen de países en vías de 
desarrollo donde se han encontrado relaciones directas e indirectas con los resultados 
del aprendizaje; no obstante, Caldwell es cauto en sobrestimar esos hallazgos, pues 
comenta que hay indicios de que la administración basada en la escuela impactó en 
los resultados de los estudiantes sólo cuando otras condiciones estaban presentes.
A partir de los hallazgos de diferentes estudios, Odden y Busch (1998) señalan 
que el principal problema de enfoques de la descentralización educativa es que 
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fueron pensados como fines en sí mismos, asumiendo que la participación de los 
docentes en la toma de decisiones o la democratización de las escuelas ¿finalmen-
te? incrementaría el logro de los estudiantes. Añaden que, para poder hacerla más 
efectiva, la aplicación de las estrategias de la administración basada en la escuela 
debe considerar el uso de metas y estándares desarrollados centralmente, incluir a 
todos los docentes en la toma de decisiones, permitir a las escuelas seleccionar y reclutar 
su personal, focalizarse en la mejora continua a través del desarrollo profesional, 
crear una cultura escolar profesional y altamente comprometida y un sistema bien 
desarrollado para compartir información con otras escuelas, desarrollar formas para 
recompensar a los docentes que ayuden a alcanzar los objetivos de la escuela y sancionar 
a aquellos que no lo hagan, seleccionar directivos que faciliten el cambio y se les dé a 
las escuelas el control total sobre sus presupuestos (he resaltado aquellos aspectos que 
merecerían una reflexión más profunda).
De igual manera, Fullan y Watson (2000) sostienen que la descentralización no 
es una solución en sí misma, como no lo es la administración basada en la escuela. 
Subrayan que ésta última no es sólo un cambio estructural sino cultural y no signi- 
fica dejar a las escuelas solas; antes bien, la administración basada en la escuela 
requiere una interacción constante y constructiva entre la escuela y las autoridades, 
locales, regionales y nacionales. Para hacer que la administración basada en la es-
cuela sea más efectiva, esto es, para tener un impacto real en las prácticas docentes 
y los logros de los estudiantes, recomiendan cuatro grupos de estrategias: 1) revisar y 
fortalecer las políticas dirigidas a la descentralización; 2) revisar y construir una 
infraestructura o grupos de agencias cuyo principal papel sea estimular y apoyar la 
capacidad local a la escala de la comunidad y la escuela; 3) establecer un sistema 
de colección de datos dirigido a desarrollar el “alfabetismo en evaluación” en los 
grupos locales y regionales; y 4) ser simultáneamente persistentes y pacientes.
Caldwell (2005) también está de acuerdo en que la administración basada en 
la escuela no lo es todo; sin embargo, si se “pone en práctica en las condiciones 
adecuadas, es una de varias estrategias que se deben aplicar simultáneamente en una 
mezcla constante de estrategias que implican diferentes planos de gobierno en un 
sistema escolar” (p. 22; el subrayado es mío), esto es, se cree que la administración 
basada en la escuela junto con la construcción de capacidades en diferentes pla-
nos, en un contexto de responsabilidades compartidas y de rendición de cuentas, 
tendría un impacto positivo en el aprendizaje de los alumnos y en las prácticas de 
los docentes.
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Diseño del estudio
El interés del estudio se centra en el potencial del Programa Escuelas de Calidad 
para influir positiva o negativamente en la motivación y el compromiso de los 
docentes. La premisa general del estudio es que toda iniciativa educativa guberna-
mental requiere la participación activa y comprometida de los docentes para tener 
éxito.
En ese sentido, vale la pena subrayar que, por sobre otras consideraciones, 
en este estudio se intentará acercarse a aquellos que, en última instancia, están a 
cargo de la aplicación de las iniciativas educativas en la escuela (los docentes y los 
directivos), tratando de dar sentido y, al mismo tiempo, hacer justicia a sus opinio-
nes y puntos de vista.
1. Perspectiva de investigación
El punto de vista adoptado en este estudio es flexible y ecléctico. Esto quiere decir 
que se intenta capturar las opiniones de los docentes en toda su riqueza, sin perder 
de vista la posibilidad de buscar tendencias más generales.
En este trabajo se reconoce que los docentes son “actores conscientes y propo-
sitivos que tienen ideas acerca del mundo y atribuyen significado a lo que ocurre a 
su alrededor. En particular, su conducta depende, de manera crítica, de esas ideas 
y sus significados” (Robson, 2002. p. 25). Los puntos de vista de los docentes y sus 
actitudes son considerados componentes complejos con múltiples planos; por lo 
tanto, se sugiere que un enfoque para explorar esos aspectos no debiera confiar 
sólo en el uso de métodos tradicionales de investigación, tales como los cuestionarios 
estructurados, aunque tampoco se excluyen como una herramienta útil. Citando a 
Robson (2002), “puede haber grandes ventajas al utilizar diseños con métodos mix-
tos, esto es, diseños que utilizan dos o más métodos y que colectan ambos tipos de 
datos, cuantitativos y cualitativos” (p. 5).
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En consecuencia, en este estudio se utilizaron dos diferentes estrategias para 
la colección de datos: entrevistas semiestructuradas y cuestionarios con preguntas 
abiertas y cerradas.
2. Objetivos del estudio
La intención es identificar y analizar la diversidad de puntos de vista que los docen-
tes y directivos desarrollan cuando se enfrentan a la posibilidad, real o potencial, 
de participar en una iniciativa educativa propuesta centralmente. La idea es captu-
rar las opiniones de los docentes que estén situados en una perspectiva diferente 
con respecto al Programa Escuelas de Calidad y elucidar si la manera como se 
diseña una iniciativa gubernamental podría tener un efecto sobre la motivación y 
el compromiso de los docentes. Asimismo, se busca delinear el papel de aquellos 
actores que es probable que desempeñen un papel importante en el proceso. En 
ese sentido, el objetivo general puede enunciarse como sigue:
	 • Explorar la percepción de los docentes de las escuelas primarias públicas 
con respecto a una iniciativa gubernamental como el Programa Escuelas de 
Calidad y analizar el potencial del programa para impactar positivamente en 
su motivación y compromiso.
Es importante subrayar que no se pretende que el estudio sea un examen pro-
fundo de Escuelas de Calidad como iniciativa gubernamental. Tampoco se hace 
una exploración completa de su aplicación, impacto y posible relación con otros 
enfoques educativos.
Parte del objetivo del estudio es revisar algunos enfoques de la motivación hu-
mana que permitan analizar e interpretar los datos. En ese sentido, se reconoce 
que su estudio y uso podrían ayudar a entender por qué, en ciertas circunstancias, 
los docentes se comprometen con algunas iniciativas, pero no con otras; por qué, 
en ciertas condiciones, parecen estar altamente motivados, mientras que en otras 
son indiferentes o reaccionan negativamente.
El Programa Escuelas de Calidad tiene rasgos que parecen corresponder, im-
plícita o explícitamente, a varios factores sugeridos como importantes para pro-
mover el desarrollo de la escuela y su mejora; de igual manera, incluye aspectos 
que la literatura psicológica sobre la motivación humana subraya como relevantes. 
Consecuentemente, los objetivos específicos del estudio son los siguientes:
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	 • Identificar aspectos del Programa Escuelas de Calidad que tengan alguna in-
fluencia en la manera como los docentes se comprometen con el programa.
	 • Describir las opiniones y expectativas que los docentes de las escuelas prima-
rias tienen acerca del Programa Escuelas de Calidad.
	 • Detectar qué tipo de influencia perciben que el Programa Escuelas de Cali-
dad tendría en sus actividades cotidianas.
	 • Evaluar el efecto que podría tener la percepción de aspectos positivos o ne-
gativos.
	 • Explorar la importancia del papel de la directora del plantel en el proceso.
3. Selección de participantes
Se adoptó el enfoque del “estudio de caso” a la escala de la escuela, según el cual, 
los casos son seleccionados intencionalmente, esto es, el objetivo es llevar a cabo un 
muestreo intencional para adquirir un conocimiento en profundidad del fenómeno 
en estudio. Patton (2002) comenta que ese enfoque “se centra en seleccionar casos 
ricos en información cuyo estudio ilumine las preguntas en consideración” (p. 230).
De entre el muestreo intencional, los casos por explorar se obtienen de un balan-
ce entre lo que se quiere saber y lo que se puede llevar a cabo con las limitaciones y 
recursos disponibles. En ese sentido, la idea era identificar de qué casos-escuela era 
posible aprender más acerca de los aspectos que nos interesan. A pesar que los casos-
escuela fueron seleccionados intencionalmente, la estrategia seguida fue tal que 
las escuelas finalmente seccionadas son, potencialmente, representativas del rango 
de posibilidades de participación con respecto al Programa Escuelas de Calidad.
Ahora bien, vale la pena comentar que una de las posibles desventajas del mues-
treo intencional es lo limitado de su espectro, puesto que cuanto más pequeña sea 
la muestra tanto menores son las posibilidades de producir información que re-
presente a una población en general. Para poder compensar, de alguna manera, 
esa posible limitación, se decidió utilizar cuestionarios que fueron distribuidos en 
un número mayor de escuelas.
4. Tipos de escuelas
En el estudio aquí propuesto se plantea explorar los puntos de vista de los docen-
tes y directivos de cuatro tipos de escuelas: 1) que se encontraban participando en 
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el Programa Escuelas de Calidad, 2) que estaban solicitando fondos del programa, 
3) que de manera informada habían decidido no participar en el programa y 4) es-
cuelas urbanas consideradas sobresalientes.
El estudio contempla entrevistas a docentes y directivos de ocho escuelas (dos 
de cada tipo) y la distribución de cuestionarios a un número mayor de escuelas, 
con características similares.
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Algunos resultados 
y su discusión a la luz 
de las teorías psicológicas 
de la motivación humana
Para el análisis de la información recolectada, se recurrió a una variedad de enfo-
ques. Primeramente, se construyó una serie de relatos de corte “impresionista” en 
dos planos: individual, para cada uno de los docentes, y grupal, a la escala de la 
escuela. Después, con la ayuda de MAXqda (software para análisis cualitativo), se 
estructuró un esquema de categorización que emergió básicamente de lo expre-
sado por los propios entrevistados, una especie de análisis fundamentado similar 
al propuesto por Glaser y Strauss (1967), tomando los aspectos explorados en la 
guía de entrevista como las áreas a partir de las que se organizó dicho esquema. 
Posteriormente, el esquema desarrollado en MAXqda se exportó a un programa 
estadístico para Ciencias Sociales (spss por sus siglas en inglés) para filtrar y com-
binar las categorías, con la intención de elaborar patrones y tendencias de respues-
ta. Por último, se seleccionaron algunas preguntas del cuestionario con la idea 
de determinar si existían diferencias entre el grupo de docentes entrevistado y el 
grupo más grande de docentes que sólo respondieron al cuestionario.
A continuación se ofrece un análisis en el que se consideran diversos enfoques 
psicológicos de la motivación humana. Para cada punto del análisis, existen indicios-
pruebas empíricas provenientes de los distintos tratamientos de los datos.
Vale la pena reiterar que en el estudio no se intenta probar la validez de los 
enfoques psicológicos de la motivación humana. La intención es, antes bien, iden-
tificar algunos constructos teóricos que pudiesen ayudar a entender por qué, en 
ciertas circunstancias, los docentes se comprometen con ciertas iniciativas edu-
cativas, pero no con otras; por qué, en determinados contextos, aparentan estar 
“motivados”, mientras que en otros parecen “desmotivados” o son indiferentes. 
En ese sentido, todo lo que aquí pueda decirse al respecto tendrá únicamente la 
condición de una “reflexión informada”, pero apoyada por datos empíricos siste-
máticamente tratados.
Un elemento que parece tener especial pertinencia-importancia es la percepción 
de control. Varios aspectos identificados en el análisis tienen una relación estrecha 
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con esa noción; por ejemplo: más de 70% de los entrevistados perciben positiva-
mente que hayan sido consultados sobre la decisión de participar en el Programa 
Escuelas de Calidad y 90% se sienten satisfechos de que sus puntos de vista hayan 
sido tomados en cuenta; asímismo, 70% de los entrevistados reportan un incre-
mento en su compromiso cuando se presentaba alguna de esas dos formas de 
empoderamiento.
El control es una de las dimensiones de causalidad propuestas por la teoría de 
la atribución (Weiner, 1980, 1985, 1990 y 1992) y juega un papel importante en la 
manera como los individuos se enfrentan a las tareas y, en consecuencia, tiene una 
influencia crucial en sus estados motivacionales. Cuando un individuo atribuye el 
éxito o el fracaso a cierto grado de control sobre los acontecimientos, es altamente 
probable que se produzca un aumento de la motivación.
El Programa Escuelas de Calidad parece incluir ciertos componentes que ha-
rían que los docentes perciban el programa con el potencial para ejercer cierto 
grado de control. La consulta y la discusión dentro de la escuela son características 
que los docentes experimentan como altamente atractivas; una posible explica-
ción de ese efecto es que dichos aspectos están estrechamente relacionados con la 
percepción de control. Hay cierto grado de apropiación de la decisión tomada por 
la escuela, quizá porque los docentes lo “atribuyen” a que tienen control sobre esa 
decisión.
La teoría de la auto-eficacia (Bandura, 1993 y 1997) también subraya la impor-
tancia del control. De acuerdo con ese enfoque, el poder de originar acciones para 
alcanzar un propósito dado es la clave de la agencia personal  y, entre los mecanismos 
de agencia, ninguno es tan importante como la creencia en la eficacia personal. 
La auto-eficacia puede ser definida como las creencias personales acerca de las 
capacidades para ejercer control, lo que determina el grado de motivación. En 
consonancia con tal enfoque, parece ser que el Programa Escuelas de Calidad es 
percibido por los docentes como controlable, de tal manera que se ve cercano y 
explotable de acuerdo con sus capacidades y, en el caso de que se presenten difi-
cultades, es altamente probable que se persevere en el intento.
También en el trabajo desarrollado por Dweck (2000 y Dweck y Leggett, 1988) 
se pone un especial énfasis en el control y la mutabilidad como una dimensión en 
la que los individuos identifican los atributos y características de sí mismos y del 
mundo circundante y construyen teorías acerca de la “controlabilidad” o “mutabi-
lidad” de esos atributos. En ese sentido, parece que un buen número de docentes 
perciben el Programa Escuelas de Calidad como una entidad maleable que puede 
ser desarrollada y que es controlable, lo que de alguna manera alienta una orien-
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tación positiva, es decir, se enfocan en desarrollar, enriquecer y adaptar lo que el 
Programa Escuelas de Calidad establece. Pareciera que muchos docentes desarro-
llan lo que Dweck llama “patrón-maestro”, donde el principal objetivo es aprender, 
explorar e incrementar el esfuerzo.
Hay otros indicadores que parecen estar relacionados de manera negativa con 
la percepción de control; por ejemplo: la presión o el forzar la implementación 
del Programa Escuelas de Calidad tiende a causar una reacción “motivacional” 
negativa, que básicamente adquiere la forma de oposición a la iniciativa, lo que 
podría ser explicado por la teoría de la “reacitivad psicológica” (Brehm, 1972; Wei-
ner, 1980). Tales indicaciones sugieren que la presión para participar debería ser 
sistemáticamente evitada, es decir, el reconocimiento del derecho de los maestros 
a decidir si participan o no debería ser una regla, lo cual está contemplado, de 
alguna manera, en el Programa Escuelas de Calidad —la participación es entera-
mente voluntaria—, pero el punto crítico es la puesta en práctica. En cualquier 
caso un mensaje adicional es que en ninguna circunstancia debería ser impuesta 
una iniciativa educativa, ni siquiera cuando haya buenas razones para su aplicación 
o se reconozca que es una iniciativa bien intencionada.
La figura 1 muestra como, en el contexto de la participación en el Programa 
Escuelas de Calidad, ciertas características son valoradas por los docentes como posi-
¿Qué tanto se
tomaron en cuenta
sus puntos de vista?
¿Cómo se llegó a la
decisión de participar
en el ?PEC






Puntos de vista considerados
Incremento en el
compromisoY
Figura 1. Consecuencias en el compromiso respecto de la implementación del Programa 
Escuelas de Calidad
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tivas, pues consignan un incremento de su motivación y compromiso, por ejemplo, 
ante la decisión de participar o no en el Programa Escuelas de Calidad: si hay un 
proceso formal de consulta, se toman en cuenta los puntos de vista de los docentes 
y se percibe que el programa tendrá un efecto positivo sobre la motivación, enton-
ces es altamente probable que se experimente un aumento del compromiso con 
respecto a la aplicación y desarrollo de la iniciativa o, para el caso, de cualquier 
otra; por el contrario, si no hay consulta formal, se percibe que sus puntos de vista 
no son tomados en cuenta y se experimenta un efecto negativo respecto a la mo-
tivación, entonces puede asegurarse que el efecto será más bien de una falta de 
compromiso, lo que se traduce en indiferencia o incluso rechazo.
Algunos otros hallazgos interesantes tienen que ver con el severo descenso de la 
motivación en períodos relativamente largos de participación, efecto que quizá se 
deba a la dificultad de sostener un grado uniforme de motivación y compromiso, 
lo que consume energía y distrae a los docentes de otras actividades que también 
consideran relevantes y atractivas.
La pérdida de valor del estímulo ofrecido es también un dato relevante, es de-
cir, la percepción de que la recompensa no iguala el esfuerzo demandado para ob-
tenerla, lo que genera un descenso de la motivación para actuar. Y, finalmente, el 
papel relevante de los(las) directores(as) en ambos, la motivación y compromiso 
de los docentes y la participación en el Programa Escuelas de Calidad, y el papel 
más bien ambiguo de los supervisores, esto es, a veces percibidos como facilitado-
res y a veces como obstáculos.
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Comentarios finales
Los docentes no son indiferentes a los programas propuestos por las autoridades 
educativas. Generalmente tratan de dar sentido a dichas iniciativas: expanden, ela-
boran y sintetizan los programas educativos en formas que, con frecuencia, no son 
exactamente las que se esperaban.
Con todo, muchos docentes parecen haber desarrollado un profundo senti-
miento de desconfianza e incredulidad ante las iniciativas nuevas, lo que erosiona 
severamente las expectativas de éxito de los programas diseñados centralmente.
En México, la profesión magisterial, particularmente los docentes que trabajan 
en las escuelas públicas, que son la gran mayoría, tiene ciertos rasgos que la hacen 
un caso que vale la pena examinar en detalle. La actividad profesional ha evolucio-
nado, principalmente durante el pasado siglo, de ser una especie de oficio más o 
menos libre a cierto tipo de profesión de estado (cf. Ornelas, 1995); ha transitado de 
los escenarios rurales a las ciudades y de ser una especie de “arte liberal” a llegar a 
ser una ocupación certificada y altamente calificada.
Los docentes de educación básica son un grupo con gran cohesión; una expre-
sión de su “cohesión” es el poder de su organización gremial, el Sindicato Nacional 
de Trabajadores de la Educación (snte). Casi cada aspecto de la actividad docente 
es regulado, censurado y negociado por su sindicato, organización que ha sido ex-
tremadamente celosa en proteger su influencia política y poder. El sindicato ha sido 
descrito como una organización resistente al cambio, particularmente al cambio pro-
puesto por las autoridades educativas. Una consecuencia de la rigidez del sindicato es 
que, generalmente, los docentes tienden a resistir el cambio también, particularmente 
el que es impuesto “desde arriba”, el que viene de “afuera”, el que es propuesto desde 
“detrás del escritorio” y el que se maquina desde el poder político (Arnaut, 1988).
Muchas de las reformas educativas recientes requieren la participación activa y 
comprometida de los docentes, lo cual es un reconocimiento de que los docentes 
son un factor crítico en el aprovechamiento de los estudiantes y en la adquisición de 
las competencias y habilidades básicas. En ese sentido, uno de los objetivos que 
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deberían estar siempre presentes en el diseño de las políticas y los programas edu-
cativos es la promoción de mayor independencia y responsabilidad.
Por otra parte, se argumenta que, para elevar la calidad de la educación, es ne-
cesario no sólo proporcionar los materiales necesarios sino mejorar la administra-
ción de las organizaciones escolares. Si la escuela es capaz de diseñar y desarrollar 
un proyecto, con objetivos claros y la participación de todos sus miembros, donde 
el trabajo colegiado y en equipo es la base de la organización y en el que la escuela es 
responsable de sus resultados, las probabilidades de incrementar el compromiso 
docente aumentan significativamente.
El Programa Escuelas de Calidad fomenta de alguna manera la idea de confiar 
más en los proyectos y soluciones elaborados por la escuela y sus docentes, dán-
doles mayor poder de decisión y control sobre los aspectos que afectan su trabajo. 
Un principio básico de la iniciativa es que, al dar a los docentes la posibilidad de 
decidir, de ejercer control sobre los objetivos de la escuela y sus recursos, se creará 
una especie de responsabilidad colectiva por el mejoramiento de la escuela.
Con todo, en las escuelas mexicanas se ha orillado a los docentes a depender 
demasiado de las guías y manuales y no se les ha alentado a que ejerciten la libertad 
de elección y tomen la iniciativa sobre su propio trabajo docente y el manejo de sus 
escuelas. Aspectos como trabajo colegiado, responsabilidad colectiva y rendición de cuen-
tas no les son familiares a los docentes mexicanos y las estructuras tradicionales del 
sistema no apoyan esas iniciativas.
Fullan y Hargreaves (1992) señalan que la mayoría de las reformas educativas 
fracasan debido a una variedad de razones, como la complejidad de los problemas 
identificados, los tiempos ajustados, la tendencia a adoptar soluciones de moda, 
las presiones para obtener soluciones inmediatas y la adopción de reformas estruc-
turales que dejan de lado a los docentes, por nombrar sólo algunas; sin embargo, 
parece que el Programa Escuelas de Calidad intenta distanciarse de la manera 
tradicional de poner en práctica las políticas educativas, que es casi siempre de 
“arriba hacia abajo”, esto es, proporciona el espacio para la discusión y la consulta, 
da prioridad a lo que la escuela decida y evita la imposición, lo cual incrementa sus 
posibilidades de tener un impacto positivo en el trabajo de los docentes.
Con todo, persisten anomalías en la implementación del Programa Escuelas 
de Calidad que ponen en riesgo sus expectativas de éxito y minan toda influencia 
positiva que podría tener sobre el trabajo de los docentes. Una de las anomalías 
tiene que ver con el funcionamiento de la estructura de supervisión. La falta de se-
guimiento y evaluación estrechos no contribuyen al reforzamiento de las acciones 
propuestas por la escuela.
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Por otra parte, es imperativo que, en ninguna circunstancia, las escuelas sean 
obligadas a participar, no sólo porque es un programa “voluntario”, sino porque 
eso trastoca seriamente los tenues efectos positivos descritos anteriormente.
Quizá valdría la pena reflexionar sobre los tiempos de participación de las es-
cuelas. El incremento del compromiso y el entusiasmo es de duración limitada y 
tiende a decaer con el tiempo. En ese sentido, más de tres años de participación 
continua debilitan los efectos positivos de las iniciativas que refuerzan los senti-
mientos de auto-eficacia y control.
Vale la pena ligar este último comentario con la severa reducción del dinero 
al que pueden tener acceso las escuelas. Es posible que la presión política por 
incrementar el número de escuelas que participan haya tenido su efecto en la re-
ducción de los fondos; sin embargo, si se limitara el número de años continuos en 
que una escuela puede participar, ello liberaría algo de dinero para volver a hacer 
el programa altamente atractivo, como lo fue en sus fases iniciales.
Dado que el compromiso de los docentes para poner en práctica una iniciativa 
gubernamental es un factor crucial para su éxito o fracaso, sería interesante seguir 
explorando si el Programa Escuelas de Calidad tiene el potencial para alentar e 
incrementar tal compromiso y, en consecuencia, producir mejores resultados que 
otras iniciativas, bien intencionadas, que han fallado. La idea sería no tanto eva-
luar completamente el impacto educativo del Programa Escuelas de Calidad como 
política pública, sino acercarse a lo que los docentes piensan, indagar cómo perci-
ben una iniciativa con esas características y explorar qué tanto es probable que se 
entusiasmen y comprometan con ella.
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